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Studie zur Überprüfung des Zusammenhangs von 




Wissensfundierte Facharbeit gilt als Grundannahme der dualen beruflichen 
Ausbildung und legitimiert den Lernort Berufsschule. Hinter dieser Annahme 
steht die Auffassung, dass Menschen in beruflichen Anforderungssituationen 
aufgrund einer Korrespondenz von Wissen und Können handlungsfähig sind. 
Bislang wurde dieser grundlegende Zusammenhang jedoch noch nicht in 
angemessener Weise empirisch belegt. 
Im vorliegenden Ansatz wird dieses Desiderat aufgegriffen. Zum einen 
wird versucht die damit zusammenhängenden Theorien forschungsmethdisch 
zusammenzuführen und umzusetzen, zum anderen bereits erste Befunde her-
beizuführen, die für weiterführende Studien richtungweisend sein könnten. 
Theorie 
Im Folgenden werden kurz einschlägige Konzepte von Kompetenz und Wis-
sen erörtert, um daraus das Arbeitsmodell für eine empirische Studie abzulei-
ten. 
Kompetenz 
Kompetenzen werden modellübergreifend als kontextspezifische kognitive 
Dispositionen angesehen, die zu eigenständigem Handeln befähigen und zu 
einem nicht unerheblichen Anteil von Wissen bedingt werden (vgl. u.a. 
Klieme/Leutner, 2006; Weinert, 2001a; Weinert, 2001b). Derart unspezifi-
sche Beschreibungen von Kompetenzen können für eine anwendungsorien-
tierte Kompetenzforschung kaum genügen. Um diesem Anspruch Rechnung 
zu tragen ist ein Kompetenzstrukturmodell erforderlich, welches basistheore-
tisch hergeleitet, empirisch fundiert, praktisch handhabbar und psychomet-
risch überprüfbar ist. Stellvertretend für diese Bestrebungen sind hier die 
Studien der Forschergruppe um Nickolaus zu nennen. Dort orientiert sich die 
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Modellierung der holistischen beruflichen Handlungskompetenz an dem 
Strukturmodell und der Trias (Fach-, Personal- und Sozialkompetenz) der 
KMK (KMK, 2007). Die Studien fokussieren ausgehend von Weinert (2001 
a) auf die Dimension der Fachkompetenz und deren psychometrische Mes-
sung (vgl. Nickolaus, 2011). Eine Einschränkung ergibt sich dabei aus der 
weiterführenden Subdimensionierung der Fachkompetenz, hier wird konsta-
tiert, dass sich zwar „eine zweidimensionale Fachkompetenzstruktur, beste-
hend aus der Subdimension Fachwissen und der Fähigkeit dieses Wissen 
adäquat in wechselnden und problemhaltigen Situationen anwenden zu kön-
nen“(Nickolaus/Geißel/Abele/Nitzschke, 2011) nach Ende des ersten Ausbil-
dungsjahres empirisch absichern lässt, weitere Differenzierungen des Fach-
wissens in deklaratives und prozedurales Wissen jedoch nicht zu belegen sind 
(u.a. Geißel 2008; Nickolaus/ Gschwendtner/Geißel 2008). In aktuellen Ver-
öffentlichungen von Nickolaus et. al (u.a. Geißel 2008, Nickolaus, 2011) 
findet daher das Verständnis Berücksichtigung, wird bisher allerdings weder 
hinreichend basistheoretisch eingebunden, noch im Sinne ausdifferenzierter 
Wissensarten expliziert und bleibt somit didaktisch kaum nutzbar.  
Daher erscheint es aus technikdidaktischer Perspektive relevant eine 
Kompetenztheorie mit Wissensakzentuierung zu entwickeln. Der Ansatz von 
Erpenbeck & Rosenstiel (2007) erscheint dafür als adäquat. Dieser unter-
scheidet neben den vier Kompetenzklassen, (P) Personale Kompetenzen, (A) 
Aktivitäts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen, (F) Fachlich- methodi-
sche Kompetenzen und (S) Sozial- kommunikative Kompetenzen, die beiden 
Kompetenztypen Evolutions- und Gradientenstrategien (Abbildung 1).  
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Abbildung 1: Kompetenzmodell in Anlehnung an Erpenbeck & Rosenstiel (2007) mit der 
Erweiterung des „Professionellen Handelns“ 
 
Gradientenstrategien (Selbststeuerungsstrategien) (ebd., S. XXI ff.) sind
algorithmisch ausgerichtet und werden von Facharbeitern vorwiegend im 
Rahmen von klar überschaubaren Prozessen eingesetzt. Dem gegenüber be-
sitzen Evolutionsstrategien (Selbstorganisationsstrategien) eine heuristische 
Ausrichtung und finden bevorzugt in erweiterten Problemlösesituationen von 
Facharbeitern Anwendung. 
Diese von Erpenbeck & Rosenstiel vorgenommene generelle Unterschei-
dung von Kompetenzen nach dem Anspruch der Anforderungen ist konform 
zu gut abgestützten Befunden der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. So 
haben z.B. Nickolaus und Geißel gezeigt, dass gerade zu Beginn der Experti-
seentwicklung den fachlich-methodischen Kompetenzen entscheidende 
Wichtigkeit zukommt (u.a. Knöll 2007, S. 22; Nickolaus/Gschwendtner/ 
Geißel 2008; Nickolaus et. al 2010) und sich erst später auf Basis derer die 
personalen und sozialen Kompetenzen entwickeln. Auch Erpenbeck & Ro-
senstiel betonen, dass personale und soziale Kompetenzen erst für die Um-
setzung von Evolutionsstrategien relevant werden. Für den Übergang von der 
Ausbildung in den Beruf ist daher ein klarer Schwerpunkt bei den fachlich-
methodischen Kompetenzen zu setzen, die bei Erpenbeck & Rosenstiel 
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(2007) wie folgt definiert wurden: „Dispositionen einer Person, bei der Lö-
sung von sachlich-gegenständlichen Problemen geistig und physisch selbst-
organisiert zu handeln, d.h. mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen, 
Fertigkeiten und Fähigkeiten kreativ Probleme zu lösen, Wissen sinnorien-
tiert einzuordnen und zu bewerten; das schließt Dispositionen ein, Tätigkei-
ten, Aufgaben und Lösungen methodisch selbstorganisiert zu gestalten, sowie 
die Methoden selbst kreativ weiterzuentwickeln“ (ebd., 2007, S. XXIV). Aus 
dieser Definition der fachlich- methodischen Kompetenzklasse, wird zum 
einen eine Wissensakzentuierung, aber darüber hinaus auch eine Verständ-
nisorientierung („Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu bewerten“) deut-
lich. Die Verwendung des Verständnisbegriffs unterscheidet sich dabei je-
doch von der in den Studien von Nickolaus et. al, denn sie beschreiben das 
Verständnis als Wissensqualität, im Sinne der Bloomschen Taxonomien (u.a. 
Bloom /Krathwohl, 1956; Anderson/ Krathwohl et. al 2001) und nicht als 
Wissensart. Das fachliche Wissen nimmt somit innerhalb der fachlich- me-
thodischen Kompetenzen eine zentrale Stellung ein. Da aber auch der wis-
sensakzentuierte Ansatz von Erpenbeck & Rosenstiel weder Art noch Quali-
tät des fachlichen Wissens hinreichend expliziert, bleibt zu klären welche 
Wissensarten innerhalb der fachlich-methodischen Kompetenzen existieren 
und wie diese letztlich das professionelle Handeln determinieren. 
Wissen 
Eine allgemeingültige Definition zum Wissensbegriff zu geben erscheint 
kaum möglich, da in den unterschiedlichsten Wissenschaftsdisziplinen (z.B. 
Neurowissenschaften oder Psychologie) lediglich das jeweilige Herkunfts- 
bzw. Anwendungsfeld postuliert wird (Tenberg 2011, Wuttke 2005). Ein 
möglicher Zugang ist der kognitionspsychologische, da die Beschreibung und 
Klassifizierung von theoretischem Wissen ein zentrales Forschungsthema der 
Psychologie, im Speziellen der Wissens- und Kognitionspsychologie, ist. 
Entsprechend existiert eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle mit unter-
schiedlichen Arten und Repräsentationen von „Expertenwissen“ (Alexander / 
Schallert / Hare, 1991). Die Definitionen von Wissen und deren Subdimensi-
onen unterschiedlicher Autoren sind selten begrifflich übertragbar bzw. kom-
binierbar und somit lediglich innerhalb des jeweiligen Modells gültig. Dies 
führt zu einer Divergenz innerhalb der Repräsentationskonzepte und die 
Kategorisierungen wirken zumeist eher verwirrend statt aufklärend (Wuttke, 
2005). Eine Analyse der Modelle in Verbindung mit einer Differenzierung 
der Wissensarten identifiziert den Aspekt des Verständnisses als entschei-
denden Faktor. Jedoch ist dieser Aspekt in einigen Wissensmodellen integra-
tiver Bestandteil, in anderen hingegen lediglich ein Außenkriterium (Wuttke 
2005). Um den Aspekt des Verständnisses theoretisch aufzuklären, ist es er-
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forderlich die einschlägigen Wissensmodelle im Hinblick auf diesen Aspekt 
zu analysieren. Berücksichtigung finden dabei das Explizite & implizite Wis-
sen nach Polanyi (1958, 1966), das deklarative & prozedurale Wissen nach 
Anderson (1983), das deklarative, prozedurale und konditionale Wissen nach 
Paris, Lipson und Wixson (1983), das deklarative, prozedurale, konditionale 
und konzeptuelle Wissen nach Renkl (1994, 1996), das Expertenwissen nach 
Bereiter (2002), das Professionswissen nach Ebner et. al (2001) und Concep-
tual knowledge nach Rittle-Johnson et. al (1999, 2001). Aus der Synopse der 
Analyse ergeben sich die folgenden Definitionen der zu unterscheidenden 
Wissensarten: 
Sachwissen wird definiert als explizites bzw. explizierbares Wissen über 
Gegenstände, welches vom Lerner in entsprechender Form geäußert werden 
kann und mit dessen Hilfe sich begründen, argumentieren und diskutieren 
lässt. (in Anlehnung an Bereiter (2002)) 
Prozesswissen wird definiert als explizites bzw. explizierbares Wissen über 
Handlungssequenzen mit den Dimensionen:  
- Produktdimension (Handhabung von Werkzeug, Material etc.), 
- Aufgabendimension (Typus, Abfolgen etc.) und 
- Organisationsdimension (Geschäftsprozesse, Kreisläufe etc.) 
Konzeptuelles Wissen wird definiert als Verständnis von Prinzipien, die eine 
Domäne (Technologiebereich) beeinflussen und inneren Bezügen (Interde-
pendenzen) der domänenspezifischen Wissenspartikel (in Anlehnung an 
Renkl (1994, 1996) und Rittle-Johnson et. al (1999, 2001)). Ausgehend von 
diesen Definitionen zeigt Abbildung 2 wie die einzelnen Wissensarten in 
Relation zueinander stehen. Sach- und Prozesswissen werden dabei, in An-
lehnung an Ebner et. al (2001), als Professionswissen zusammengefasst.  
Abbildung 2: Zusammenfassung der Wissensarten 
 
Das Konzeptuelle Wissen nimmt innerhalb des Wissens- und Verständnis-
modells eine exponierte Stellung ein, da es den Bezugshintergrund der ein-
zelnen Wissensarten repräsentiert. Erst mit Konzeptuellem Wissen verfügt 
ein Mensch über Begründungszusammenhänge, welche dann in Problem-
lösesituationen verfügbar gemacht werden können. 
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Arbeitsmodell für den Zusammenhang von Wissen und 
Kompetenz 
Ausgehend von den kompetenztheoretischen Vorüberlegungen werden die 
einschlägigen Theorien zu einem Arbeitsmodell zusammengeführt.  
Entsprechend der Grundannahme determiniert gerade zu Beginn der Ex-
pertiseentwicklung das Verständniswissen (Abbildung 2) direkt die fachlich- 
methodischen Kompetenzen und somit auch indirekt, d.h. über die Aktivitäts- 
und umsetzungsorientierte Kompetenzen, die Kompetenz (Abbildung 1). Ab-
bildung 3 veranschaulicht das Zusammenspiel der einzelnen Wissensarten in 
Bezug auf eine berufliche Handlung und die Entstehung unterschiedlicher 
Performanzen. 
Abbildung 3: Arbeitsmodell der fachlich- methodischen Kompetenzen unter Verwendung der 
Theorien von Erpenbeck & Rosenstiel (2007) und Renkl (1994, 1996) 
Ein Handwerker/eine Handwerkerin ist in der Lage aufgrund von Sach- und 
Prozesswissen eine spezifische Handlung auszuführen. Mit spezifischer 
Handlung wird eine Handlung bezeichnet, die zumeist in Handlungsroutinen 
der FacharbeiterInnen anfällt, sich im Sinne der Handlungsregulation (Ha-
cker, 1973; Volpert 1983) ausführen und folglich über eine geringe Anzahl 
an Performanzen beschreiben lässt. Die Reichweite bzw. eine vernetzte An-
wendbarkeit, also die Variabilität der Handlung ist dabei absehbar gering. 
Um zu einer variablen, d.h. flexiblen und selbstständig erweiter- und verän-
derbaren Handlung zu kommen ist das konzeptuelle Wissen notwendig. Sol-
che variablen Handlungen sind nur über eine Vielzahl unterschiedlicher Per-
formanzen zu beschreiben. 
Dieses Arbeitsmodell wurde im Hinblick auf die Probanden der Studie, 
Auszubildende am Ende der Berufsausbildung, formuliert und ist folglich auf 
den Beginn der Expertiseentwicklung beschränkt. Diese Einschränkung ist 
notwendig um fundierte Aussagen zu den definierten Wissensarten treffen zu 
können, denn je nach Erfahrung und Expertisestand der FacharbeiterInnen ist  
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mit einem fließenden Übergang zwischen Professionswissen und Konzeptu-
ellem Wissen zu rechnen. 
Studie 
Nachfolgend wird ausgehend von den theoretischen Grundüberlegungen und 
der zentralen Forschungsfrage das Design, die Instrumente und der Stand der 
Studie erörtert. 
Design der empirischen Untersuchung 
Zentrale Forschungsfrage ist, ob „TischlerInnen in der Lage sind, aufgrund 
von Verständniswissen kompetent zu handeln“. Ausgehend von dem theore-
tischen Grundüberlegungen sind somit Zusammenhänge zwischen Wissens- 
und Handlungsqualität zu erheben, wobei sich die beiden Hauptvariablen 1) 
„Theoretisches Wissen“ und 2) „Berufliche Performanz“ (Abbildung 4) erge-
ben. 
Abbildung 4: Design der Studie mit den Hauptvariablen „Theoretisches Wissen“ und 
„Berufliche Performanz“ 
Die unabhängige Variable „Theoretisches Wissen“ wird anhand eines beruf-
lichen Fachwissenstests erhoben. Dabei geht es nicht wie in einfachen Tests 
nur um eine Problemlösung, sondern um deren Rekonstruktion bezüglich des 
damit korrespondierenden Verständnisses und den Begründungshintergrün-
den. Die Rekonstruktion wird anhand der vorher definierten Wissensarten 
qualitativ ausgewertet. Die so gewonnen Daten werden der abhängigen Vari-
able „Berufliche Performanz“ gegenübergestellt. Die berufliche Performanz 
wird anhand eines Fähigkeitstests in Form einer standardisierten Berufsauf-
gabe höheren Anspruchs im Rahmen der praktischen Abschlussprüfung er-
hoben. Zusätzlich werden die so gewonnen Daten über eine Performanzein-
schätzung der Ausbildungsbetriebe validiert. Für die Berufliche Performanz 




Die Auswahl der Erhebungsverfahren richtet sich nach den beiden theoretisch 
hergeleiteten Hauptvariablen. Da in beiden Fällen ein Leistungsvermögen 
erhoben werden soll, muss auf psychologische Tests zurückgegriffen werden. 
Als Test wird „ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Erfassung eines 
oder mehrerer empirisch abgrenzbarer psychologischer Merkmale mit dem 
Ziel einer möglichst genauen (quantitativen) Aussage über den Grad der 
individuellen Merkmalsausprägung“ (Moosbrugger, Kelava, 2007; S.2) be-
trachtet. Innerhalb der psychologischen und pädagogischen Messung existiert 
eine Vielzahl von Testarten, die je nach Erhebungsgegenstand auszuwählen 
sind. Übergreifend werden Persönlichkeitstest und Leistungstests unterschie-
den (Bortz, 2005; S.189). Leistungstests zeichnen sich generell durch die 
Erfassung von unterschiedlichen Dimensionen der kognitiven Leistungsfä-
higkeit aus (vgl. Moosbrugger und Kelava (2007), denn mit Hilfe dieser 
Tests ist es möglich „Leistungsfähigkeit und Leistungsgrenzen der Proban-
den zu ermitteln“ (Bortz, 2005; S.189). In der vorliegenden Studie werden 
die Auszubildenden mit der „Lösung von Aufgaben oder Problemen (...), 
(der) Reproduktion von Wissen, das Unterbeweisstellen von Können“ (Rost, 
2004; S. 43) konfrontiert. Als Verfahren oder Methode zur Durchführung der 
Leistungstest sind generell schriftliche oder mündliche Befragungen möglich. 
In der vorliegenden Studie musste eine mündliche Befragung ausgewählt 
werden, weil nur so gewährleistet werden kann, dass speziell das Verständnis 
und die Begründungszusammenhänge angemessen erschlossen werden kön-
nen. Diese Methode verbindet mehrere forschungsmethodische Elemente 
(Implementierung von z.B. Kategoriensystemen, Rating-Skalen und Testi-
tems) (Bortz 2005, S.237) und wird forschungsmethodisch als Interview (vgl. 
Atteslander, 2006) bezeichnet. 
Instrumente 
In der vorliegenden Studie wird die unabhängige Variable (Theoretisches 
Wissen) durch einen Fachwissenstest (Leistungstest in Form eines leitfaden-
gestützten Fachgesprächs (Buchalik 2009)), entlang einer konkreten berufli-
chen Problemstellung erhoben. Die Problemstellung wird anhand einer Rah-
mentür aus Eiche (Abbildung 5), welche insgesamt sechs, für den Fachmann 
augenscheinliche, Fehler aufweist, eingeführt. Sämtliche Fehler sind realis-
tisch und authentisch und eröffnen einen komplexen Begründungshinter-




Abbildung 5: Rahmentür aus Eiche mit sechs Fehlern zur Durchführung des Fachwissenstests 
 
Im Fachwissenstest wird zunächst überprüft wie gut die Auszubildenden in 
der Lage sind, diese Fehler einzuschätzen. Die Einschätzung läuft nach einem 
festgelegten Modus ab: 1) Gründliche Betrachtung des Werkstücks, 2) Anfer-
tigen eines Fertigungsplans, 3) Erkennen, aufzählen und beschreiben der 
Fehler, 4) Klärung, wie jeder Fehler entstanden ist und 5) Behebung und 
zukünftige Vermeidung des Fehlers. Dieses Vorgehen wurde in Pilotstudien 
entwickelt und optimiert. Es hat sich gezeigt, dass sich so die im Theorieteil 
unterschiedenen Wissensarten insbesondere durch die Schritte 2) und 3), aber 
auch zu Abstufungen in der Tiefe des Verständnisses durch Schritte 4) und 5) 
differenziert erheben lassen. 
Die Leitfadeninterviews werden während des Gesprächs protokolliert 
und zusätzlich audiovisuell dokumentiert. Durch das Protokoll sind bereits 
während der Befragung Rückfragen zum Verständnishintergrund möglich. 
Beide Materialien werden anschließend zusammengeführt und über eine 
qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2002) ausgewertet.  
Die abhängige Variable (Berufliche Performanz) wird durch eine diffe-
renzierte und kategorialisierte Auswertung der Protokolle und Ergebnisse der 
praktischen Gesellenprüfung (Arbeitsprobe und Gesellenstück) erhoben. 
Dabei werden die Parameter der Handwerkskammer- Performanzmessung, in 
eine reliable und valide Performanzmessung überführt. Die Inhaltsvalidität 
wird dabei auf Basis des Ausgangskonstrukts beruflicher Fachkompetenz 
gesichert, zur externen Validierung werden die Ausbilder über die Kompe-
tenzen der Prüfungskandidaten interviewt (standardisierte Befragung im 
Ausbildungsbetrieb). 
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Stand der Untersuchung  
Die Fachgespräche wurden bereits mit allen Probanden (N= 33) durchge-
führt. Die Auszubildenden gehören Betrieben des Handwerkkammerbezirks 
Hannover an und wurden anhand ihrer Schulstandort- bzw. Prüfungsaus-
schusszugehörigkeit ausgewählt. Neben soziodemographischen Daten wur-
den auch die betriebliche Ausrichtung und die Motivation mit erfasst. Gene-
rell hat sich der Zeitpunkt mit circa acht Wochen vor der Abschlussprüfung 
als günstig erwiesen. So konnte der Test als Prüfungsvorbereitung angeboten 
und eine für die Relevanz der Ergebnisse erforderliche Leistungsmotivation 
erzeugt werden. Die Eindrücke nach Durchführung und erster Durchsicht der 
Fachgesprächsprotokolle sind weitgehend positiv. So haben sich die Anpas-
sungen der Pilotierung als inhaltlich und forschungsmethodisch relevant 
gezeigt. Darüber hinaus beteiligte sich die Großzahl der Auszubildenden sehr 
interessiert und motiviert, da das Fachgespräch, wie intendiert, als Verfesti-
gung der Ausbildungsinhalte und somit als Prüfungsvorbereitung angesehen 
wurde. Neben diesen organisatorischen Eindrücken lassen sich in erster An-
näherung Leistungsunterschiede sowohl in der Anzahl der erörterten Fehler 
als auch im Umfang und der Tiefe der Begründungszusammenhänge feststel-
len. Grundlegende Anforderungen, wie das Verfassen des Fertigungsplans 
wurden bis auf wenige Ausnahmen fachlich korrekt erfüllt. Demgegenüber 
erkannten jedoch nur wenige Auszubildende alle sechs Fehler und eine noch 
geringere Anzahl an Auszubildenden konnte diese adäquat begründen. Die 
Daten des prozessdiagnostischen Zugangs der praktischen Abschlussprüfung 
werden, wie auch die Kompetenzeinschätzungen der Betriebe bis Ende Juli 
2011 vorliegen. 
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